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RESUMEN
En respuesta al incremento del apoyo a la Educación Superior a 
los programas de tutoría, se presenta el diseño, implementación y 
evaluación de un programa de tutoría para mejorar el rendimien-
to académico de estudiantes en riesgo, caracterizado por fracaso 
académico en asignaturas de cursos previos, matriculados en el 
último año de Enfermería. Se realizó un estudio experimental con-
trolado para evaluar un programa de tutoría que incluyó un mínimo 
de nueve reuniones realizadas por un profesor experto como tutor. 
Se diseñó un cuestionario para evaluar las necesidades académi-
cas y se realizaron intervenciones cuando las respuestas fueron: 
nada, un poco o algo. Se hallaron efectos de tamaño medio a largo 
en el progreso de asignatura suspendida a asignatura aprobada (p 
=0,000, rφ = 0,30), mejorando la información sobre las asignaturas 
(p < 0,001, d = 2,01), la comprensión de la información (p < 0,001, 
d = 0,85) y las estrategias para mejorar el rendimiento académico 
(p < 0,001, d = 1,37). Como respuesta al programa, los estudiantes 
del grupo de intervención, destacaron la satisfacción con este y 
su efectividad. La importancia del estudio radica en reforzar la 
tutoría formal como una herramienta para mejorar el rendimiento 
académico en los estudiantes en riesgo.
PALABRAS CLAVE: CURRÍCULUM UNIVERSITARIO, INVES-
TIGACIÓN CURRICULAR, APRENDIZAJE, TUTORÍAS, LOGRO 
ACADÉMICO
1 JUSTIFICACIÓN
En el ámbito de la Educación Superior, el fracaso académico, 
definido como la no superación de asignaturas alcanza cuotas pre-
ocupantes. En 2012 la tasa neta de graduación en la Unión Europea 
fue del 37,9%, y en ese mismo año la tasa neta de graduación en 
España se situó en el 29%, por debajo de la media de la Unión 
Europea (Ministerio de Educación y Ciencia, 2014; Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2015). Esta baja productividad se 
caracteriza por un alto abandono académico y retraso en la finali-
zación de los  estudios. Sólo el 26% de los estudiantes finalizó sus 
estudios dentro de los límites de tiempo establecidos (Fernández, 
Arco, López, & Heilborn, 2011). Específicamente, en los estudios 
de enfermería, el fracaso y el abandono académico han recibido 
atención a nivel mundial (Peterson, Bryer, & Nikolaidou, 2013; 
Pryjmachuk, Easton, & Littlewood, 2009). Por lo tanto, es am-
pliamente aceptado que los estudiantes de enfermería necesitan 
apoyo y orientación a este respecto (Glossop, 2002; Urwin et al., 
2010).
En respuesta a esta situación, la tutoría ha sido propuesta como 
una estrategia para aumentar la retención de los estudiantes y la 
progresión y finalización de los estudios (Arbizu, Lobato, & del 
Castillo, 2005; Braine & Parnell, 2011; Cooke, Barkham, Audin, 
Bradley, & Davy, 2004; Crisp & Cruz, 2009; Dorsey & Baker, 
2004; Fowler & Norrie, 2009; Guerra-Martín, 2015). Según Mi-
ller (2002), la tutoría podría ser entendida de forma diferente a la 
mentoría, puesto que mientras la tutoría se centra en el aprendi-
zaje de la asignatura, la mentoría se centra no solo en esto, sino 
también en el aprendizaje para la vida, incluyendo un enfoque 
psicológico y emocional. En cambio, siguiendo a otros autores, 
la tutoría podría incluir la orientación al aprendizaje o ayuda y 
apoyo a los estudiantes, pudiendo definirse como una actividad 
formativa que afecta al desarrollo integral de los estudiantes 
universitarios e incluye un enfoque intelectual, académico, pro-
fesional y personal (Guerra-Martín, 2014; 2015; Perandones & 
Lledó, 2009;).
Aunque la mayoría de los estudios cuantitativos sobre tutoría 
se basaron en métodos no experimentales, las investigaciones 
cuantitativas han comenzado a ir más allá de las investigaciones 
descriptivas, tratando de comprender la relación causal entre tu-
toría y éxito estudiantil. Para ello se recomienda llevar a cabo 
estudios longitudinales que permitan comprobar la validez pre-
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dictiva de la tutoría (Paglis, Green, & Bauerm, 2006), controlando 
las variables extrañas mediante la utilización de grupos de control 
(Meinel et al., 2011).
En el año 2010, la Universidad de Sevilla (España) financió un 
programa de tutoría con el objetivo de reducir el fracaso acadé-
mico y facilitar la finalización de los estudios de los estudiantes 
en riesgo de bajo rendimiento académico, es decir, con asignatu-
ras suspendidas. Siguiendo a Salinitri (2005), los estudiantes con 
bajo rendimiento son un desafío particular porque pueden tener 
descubiertas varias necesidades académicas relacionadas con la 
información sobre las asignaturas, la comprensión de la infor-
mación y las estrategias académicas inapropiadas como malos 
hábitos de estudio, no buscar ayuda o no saber cómo buscarla. 
2 ESTADO DE LA CUESTIÓN
2.1 Fallo académico
Se han realizado diferentes estudios para identificar las razones 
que explican el fracaso y el abandono de los estudiantes (Brai-
ne & Parnell, 2011; Cooke et al., 2004; DeLapp, Hautman, & 
Anderson, 2008; Fowler & Norrie, 2009; Peterson, Bryer, & 
Nikolaidou, 2013). Por otra parte, Wild y Ebbers (2002) han 
identificado las tasas de finalización de los estudiantes como una 
medida fundamental del éxito institucional en la satisfacción de 
las necesidades de los estudiantes. La tutoría puede ser una estra-
tegia para prevenir el fracaso académico, por lo que debe incluir 
actividades diseñadas para mejorar el rendimiento académico de 
los estudiantes y completar con éxito sus estudios (Crosier et al., 
2012; Dobinson, 2006; Guerra-Martín, 2015; Rhodos & Jinks, 
2005; Watts, 2011).
2.2 Programa de tutorías para ayudar al éxito del 
estudiante 
En los últimos años se ha incrementado el interés por estudiar el 
impacto de la tutoría en diferentes tipos de estudiantes, incluyen-
do minorías étnicas, estudiantes universitarios de primer año y 
estudiantes de bajo rendimiento (Crisp & Cruz, 2009). Según es-
tos autores, uno de los estudios más rigurosos en su metodología 
fue realizado por Campbell y Campbell (1997), quienes utilizaron 
un diseño experimental para determinar el efecto de una inter-
vención de tutoría sobre el éxito académico de los estudiantes de 
primer año de una universidad metropolitana. Utilizaron a profe-
sores como tutores y hallaron que, después de la intervención, los 
estudiantes tutelados tenían calificaciones promedias significati-
vamente más altas que los estudiantes no tutorizados.
Jeffreys (2001) evaluó el impacto de un programa de tutoría 
entre pares en estudiantes de enfermería en riesgo en relación a re-
sultados académicos y psicológicos. Los tutores eran estudiantes 
matriculados en los niveles superiores de estudios de enfermería. 
Descriptivamente, encontraron que los participantes del grupo de 
estudio lograron tasas de aprobado más altas, menores tasas de 
abandono escolar y satisfacción positiva con el programa.
Salinitri (2005) evaluó un programa de tutoría basado en el 
aprendizaje social y las teorías del capital social mediante el exa-
men de la tasa de retención (número de asignaturas aprobadas) 
y la satisfacción del programa en estudiantes universitarios de 
primer año. Utilizaron a profesores consolidados y senior, pre-
viamente entrenados como tutores. Las tasas de retención y las 
calificaciones medias del grupo experimental fueron mayores que 
las del grupo de control. Los resultados reflejaron la satisfacción 
y su efectividad del programa, según las percepciones de los es-
tudiantes.
Phinney, Torres, Padilla y Kim (2011) mostraron la evaluación 
del proceso y el efecto de un programa de tutoría sobre las carac-
terísticas académicas y psicosociales en estudiantes universitarios 
latinos de primer curso. Este se basó en las teorías de apego socio-
cultural y de tutoría entre compañeros. Utilizaron a los estudiantes 
graduados y superiores como tutores, y aunque encontraron efec-
tos sobre las variables psicosociales, no se observó una mejora 
sobre el promedio de calificaciones, que se explicó por no haber 
usado  interacciones estructuradas.
En España, Alonso, Castaño y Calles (2010) realizaron un estu-
dio para evaluar el impacto de un programa de tutoría entre pares 
en el que los estudiantes de quinto curso asumieron el papel de 
mentores de estudiantes de cuarto; encontraron mejoras en el co-
nocimiento sobre el entorno académico como consecuencia del 
programa y los mentores lograron una mejor calificación media, 
pero no se encontraron efectos estadísticamente significativos 
en las variables psicológicas. Arco-Tirado, Fernández-Martín y 
Fernández-Balboa (2011) también determinaron el impacto de un 
programa de tutoría entre pares en el que los estudiantes mayores 
y más experimentados y los previamente entrenados (estudiantes 
seniors, estudiantes de máster) actuaron como tutores. El progra-
ma no fue efectivo en las calificaciones medias, pero tuvo algunos 
beneficios en las estrategias de aprendizaje y habilidades sociales 
de los mentorizados. Finalmente, Hryciw, Tangalakis, Supple y 
Best (2013) evaluaron la efectividad de un programa consistente 
en una sesión de estudio asistido por pares dirigido a un nume-
roso grupo de estudiantes de una licenciatura en Ciencias de la 
Salud (paramédicos). Específicamente, evaluaron la percepción 
de los estudiantes de pregrado en el primer año del programa y 
concluyeron que el 63% de ellos indicó que tenían una mejor com-
prensión de las asignaturas y el 40% de los mentorizados afirmó 
específicamente que su conocimiento había aumentado; además, 
el 52% de los mentorizados señaló que completar el programa les 
dio confianza en trabajar en un ambiente de grupo.
2.3 Antecedentes: concepto de tutoría y diseño de 
programas de tutoría
La tutoría es un proceso formal que implica una relación entre 
una persona con conocimientos y experiencia, que desempeña un 
papel de apoyo hacia una persona con menos conocimientos y ex-
periencia, para facilitarle su carrera y el desarrollo personal (Crisp 
& Cruz, 2009; Dorsey & Baker, 2004; Guerra-Martín, 2015). La 
tutoría implica varios atributos, como el entrenamiento, el ase-
soramiento, la facilitación, el patrocinio, el soporte, la guía y el 
modelado de roles (Crisp & Cruz, 2009; Guerra-Martín, 2015) al 
tiempo que involucra algunas dinámicas interpersonales como el 
apoyo, la confianza, el desarrollo profesional y el empoderamien-
to de los estudiantes (Arbizu et al., 2005; Guerra-Martín, 2014; 
Hauer, Teherani, Dechet, & Agaard, 2005; Scott, 2005).
En un intento por clasificar los diferentes marcos teóricos que 
guían la tutoría, Jones y Brown (2011) distinguieron tres modelos 
diferentes, estos son el modelo tradicional, el modelo recíproco y 
el modelo emergente. El modelo tradicional se basa en una rela-
ción jerárquica entre un tutor y un protegido en la que el primero 
transmite conocimiento, información o apoyo al protegido. Este 
tipo de relación podría tener varios beneficios para el protegido a 
nivel psicosocial o de consecución de resultados (Crisp & Cruz, 
2009; Dorsey & Baker, 2004; Jones & Brown, 2011). El mode-
lo recíproco enfatiza la naturaleza colaborativa de la relación 
de tutoría, en este caso tanto el tutor como el protegido podrían 
beneficiarse y podría crearse una conexión emocional. Por últi-
mo, aunque los modelos tradicionales y recíprocos son los más 
mencionados en la literatura, han surgido nuevas conceptualiza-
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Frente a este problema, un grupo de docentes diseñó y desarro-
lló un programa de tutoría para mejorar el rendimiento académico 
de estos estudiantes. Se pretendía que el profesor apoyara a la fi-
gura del tutor y profundizar en la necesidad urgente de una mayor 
investigación teórica y empírica en el concepto, la práctica y las 
experiencias en la tutoría personal con estudiantes de Educación 
Superior (Crisp & Cruz, 2009; Watts, 2011).
El objetivo de este estudio fue evaluar el efecto del programa de 
tutoría en el rendimiento académico. Este objetivo general puede 
desglosarse en:
• Diseñar e implementar un programa de tutoría para mejorar 
el rendimiento académico de estudiantes de enfermería en 
riesgo, del último curso de Enfermería de la Universidad de 
Sevilla.
• Evaluar el efecto del programa de tutoría sobre el progreso 
desde la asignatura no aprobada hacia asignatura aprobada.
• Evaluar el efecto del programa de tutoría en la mejora de la 
información sobre las asignaturas, la comprensión de dicha 
información y las estrategias utilizadas para mejorar el ren-
dimiento.
• Conocer la opinión y satisfacción del estudiante con el pro-
grama de tutoría.
La principal hipótesis de este estudio es que aquellos alumnos 
del último curso de Enfermería que participen en el programa de 
tutoría tendrán un mejor rendimiento académico al final del curso, 
es decir, progresarán más desde asignatura no aprobadas hacia 
asignaturas aprobada frente a aquellos estudiantes que sólo par-
ticipan en tutorías habituales con los profesores de la asignatura.
La segunda hipótesis es que aquellos que participan en el pro-
grama de tutoría obtendrán más información sobre las asignaturas, 
más comprensión de dicha información y más estrategias para 
mejorar su rendimiento, en comparación con aquellos estudiantes 
que solo participan en tutorías habituales con los profesores de la 
asignatura.
3 METODOLOGÍA
3.1 Diseño
Se escogió un diseño experimental pre-posttest, con medidas en 
un grupo experimental (GE) y en un grupo control (CG).
3.2 Participantes y muestra
El tamaño de la muestra se calculó para la variable rendimien-
to académico (asignaturas suspendidas) usando G* Power 3 con 
un α= 0,05, potencia (1-β) de 80% y tamaño de efecto grande 
(rφ= 0,5). La muestra debía ser de 32 estudiantes, divididos en 
GE y GC. Mediante un muestreo aleatorio, utilizando un gene-
rador de números aleatorios, se seleccionaron 44 estudiantes de 
la lista de la clase, que fueron invitados por correo electrónico. 
Posteriormente, fueron asignados aleatoriamente a cada grupo 
teniendo en cuenta el número de asignaturas suspendidas como 
criterio de homogeneidad de los grupos. Al comenzar el estudio, 
22 participantes en el GE tenían 87 asignaturas suspendidas y 22 
participantes en el GC tenían 88 asignaturas suspendidas. Los es-
tudiantes no fueron informados de la condición en la cual habían 
sido asignados (Figura 1).
ciones como el modelo inverso, la tutoría por pares o sistemas 
adaptativos complejos, que incluyen el papel de la institución 
universitaria o el entorno sociocultural (Jones & Brown, 2011).
Crisp & Cruz (2009) propusieron un marco teórico con cuatro 
constructos latentes de tutoría que incluyen apoyo psicológico y 
emocional, apoyo para establecer objetivos y elegir una carrera, 
apoyo al conocimiento académico y especificación de un modelo 
de rol.
En el presente trabajo, teniendo en cuenta que nuestro objetivo 
principal es mejorar el rendimiento académico de los alumnos que 
no superaron las asignaturas anteriores, pensamos que el modelo 
tradicional podría ser el más adecuado para orientar el programa 
de tutoría, puesto que este se centra en la tutoría académica como 
una estrategia para facilitar el éxito de los estudiantes universi-
tarios (Arbizu et al., 2005; Guerra-Martín, 2015; Miller, 2002; 
Dorsey & Baker, 2004).
En este sentido, en los últimos años se han encontrado diferen-
tes investigaciones que se centran en el diseño de programas de 
tutoría, que, de acuerdo a dichos estudios, debe ser previamente 
planificado y adaptarse al contexto y a las necesidades e intereses 
de los estudiantes. En un programa de tutoría, los tutores deberían 
ser profesores a tiempo completo, que den asesoramiento y orien-
tación individual, o en grupos pequeños de estudiantes, mediante 
una atención personalizada, con el objetivo de fomentar buenos 
hábitos de estudio. Los programas de tutoría con estas caracterís-
ticas podrían mejorar el rendimiento académico de los estudiantes 
universitarios y, por lo tanto, reducir el fracaso, el abandono y el 
retraso en la finalización de sus estudios (Gómez-Collado, 2012; 
Guerra-Martín, Lima-Serrano, & Lima-Rodríguez, 2016; Her-
nández, Martínez, & Carranza, 2013; Lemus, Torres, Serrano, 
& Gúzman, 2015; Velázquez-Sagahón & Rodríguez de la Osa, 
2014).
2.4 Contextualización y definición del problema de 
investigación
En el momento del estudio, la Universidad de Sevilla contaba 
con alrededor de 500 estudiantes de enfermería de pregrado, tres 
de cada cuatro eran mujeres y la media de edad era de 21 años. 
En el Departamento de Enfermería, que imparte la mayor parte 
de las asignaturas de la carrera de Enfermería, había alrededor 
de 100 profesores, la mayoría con titulación en Enfermería, de 
los cuales alrededor del 40% era docente desde hace más de 10 
años y el mismo porcentaje tenía una dedicación a tiempo com-
pleto. En cuanto a las estrategias educativas en los estudios de 
Enfermería, el 60% del aprendizaje se realizaba principalmente 
mediante lecciones magistrales en grupo grande (aproximadamen-
te 60 estudiantes) y el resto mediante seminarios teórico-prácticos 
en pequeños grupos. En la evaluación se consideran ambos esce-
narios de aprendizaje. Por un lado, los estudiantes han de aprobar 
un examen en el que la adquisición del conocimiento se evalúa 
mediante preguntas abiertas o cerradas. Por otro lado, los pro-
fesores evalúan la adquisición de habilidades en los seminarios 
teórico-prácticos, mediante demostraciones o simulaciones.
En el curso 2009-2010, estaban matriculados 194 estudiantes 
del último curso de Enfermería, 129 eran mujeres (74%) y la me-
dia de edad fue de 22,6 años (DE = 3,02). 104 (53,6%) habían 
fracasado en asignaturas de cursos anteriores, con un total de asig-
naturas suspendidas de 175 (media=5, DE=1,89), por lo que se 
consideraron como estudiantes en riesgo de fracaso académico.
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Figura 1. Diagrama de flujo de participantes
3.3 Intervención
Cinco profesores de la facultad, con más de cinco años de do-
cencia, que impartían asignaturas en el último curso, colaboraron 
voluntariamente en el proyecto financiado, participando como 
tutores. 
Se diseñó un cuestionario para la evaluación de necesidades 
académicas basado en el propuesto por Valverde, García y Ro-
mero (2003) y otro para evaluar la percepción de los estudiantes 
sobre el programa de tutoría. El primero tenía 19 ítems con una 
escala de Likert (1: nada, 2: poco, 3: algo, 4: bastante y 5: todo). 
El segundo tenía 15 ítems, en tres categorías: 1. Adecuación de la 
tutoría, 2. Temporalización de las tutorías y 3. Mejoras percibidas 
por los estudiantes, con una escala de Likert (1: ningún acuerdo, 
hasta 5: acuerdo completo), y se incluyó una pregunta abierta, 
donde los estudiantes pudieron proporcionar comentarios. Este 
último cuestionario se aplicó a los estudiantes del GE.
El cuestionario para la evaluación de las necesidades acadé-
micas, fue previamente validado mediante triangulación con 20 
profesores, en dos rondas sucesivas de retroalimentación y su-
gerencias (Lima-Rodríguez, Lima-Serrano, Jiménez-Picón, & 
Domínguez-Sánchez, 2013) y sus propiedades psicométricas 
fueron evaluadas mediante un análisis factorial exploratorio y un 
análisis de la consistencia interna usando la prueba alfa de Cron-
bach. Se formaron tres subescalas: Escala de información, para 
medir la adquisición de información sobre la asignatura, con sie-
te ítems (1-7) (α= 0,81 en pretest y α= 0,87 en posttest). Escala 
comprensión, para medir la comprensión de la información sobre 
la asignatura y otras habilidades, con cinco ítems (8-12) (α= 0,85 
en la pretest y α= 0,81 en el posttest). Escala estrategias para me-
dir aquellas estrategias utilizadas para la mejora del rendimiento 
académico en la asignatura, con siete ítems (13-19) (α= 0,78 en 
pretest y α= 0,87 en posttest).
En cuanto al protocolo de intervención, aunque tanto el GE 
como el GC pudieron acceder a la tutoría habitual con los profe-
sores de asignatura, el GE también fue incluido en un programa 
de tutoría específico.
3.4 Programa de tutoría
Cada profesor tutorizó a un máximo de cinco estudiantes que fue-
ron asignados al azar.
La coordinadora del programa sostuvo reuniones continuas con 
el Departamento de Educación de la Universidad de Sevilla, con 
el fin de mejorar sus conocimientos y habilidades sobre teoría y 
prácticas de tutoría, asesoramiento y asistencia a los estudiantes. 
Además, le proporcionaron recursos materiales relacionados con 
las técnicas de estudio. Posteriormente, se establecieron diez re-
uniones de dos horas entre el equipo coordinador del programa 
y los tutores para diseñar y realizar el seguimiento del plan de 
trabajo antes y durante el desarrollo del programa de tutoría. De 
estas, cuatro se realizaron antes de iniciar la intervención, en las 
que se proporcionó información sobre conocimientos, habilida-
des y recursos, así como se mostraron los objetivos del estudio, 
las características del programa de tutoría y las herramientas de 
evaluación. El resto de reuniones tuvieron como objetivo el segui-
miento de la implementación y evaluación del programa.
Se utilizó un modelo de tutoría académico tradicional en el cual 
el profesor experto apoyó al estudiante actuando como asesor, 
guía, orientador y proveedor de retroalimentación para desarro-
llar estrategias académicas y emocionales que permitieran lograr 
el éxito académico. El programa de tutoría duró todo el curso 
académico (de septiembre de 2009 a julio de 2010). La tutoría po-
dría ser formal o informal cuando se  realizaban fuera del tiempo 
y lugar asignado para la tutoría formal. Se proporcionaron a los 
estudiantes un mínimo de nueve reuniones formales, cuatro pre-
senciales (alrededor de una hora de duración) y cuatro virtuales 
(correo electrónico, teléfono, etc.). No obstante, cada estudiante 
podía ponerse en contacto con su tutor cuando lo necesitara, por 
lo que se les proporcionó un contacto personal continuo. Las in-
tervenciones de tutoría se realizaron para profundizar en aquellas 
cuestiones que obtuvieron valores “nada”, “poco” o “algo”, en 
el cuestionario para la evaluación de las necesidades académicas 
que los estudiantes habían respondido previamente.
Durante las reuniones formales se llevaron a cabo las siguientes 
acciones: la primera reunión se realizó “en persona” al comienzo 
del curso académico. Esta cubrió las siguientes tareas: entrevis-
ta para conocer las circunstancias personales de los estudiantes, 
complementar el cuestionario para la evaluación de las necesida-
des académicas, propuesta de recomendaciones para mejorar el 
rendimiento académico y establecimiento de un plan de trabajo 
de acuerdo a las necesidades identificadas. Además, se propuso 
la lectura del proyecto docente de la asignatura a todos los estu-
diantes, dada la importancia de la información que recopila, para 
ayudar a preparar la asignatura y desarrollar los exámenes. En 
aquellos estudiantes que tenían más de tres asignaturas suspendi-
das fue necesario realizar la reunión en dos sesiones de una hora.
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La segunda reunión se realizó de manera virtual entre dos 
semanas y un mes después de la primera. En esta se hizo  segui-
miento al plan de trabajo, se preguntó si el alumnado había leído 
y comprendido el proyecto docente de la asignatura suspendida, 
si el estudiante había tenido contacto con el profesorado de la 
asignatura, si había asistido a clases o tutoría impartidas por el 
profesorado de la asignatura y otras cuestiones académicas, como 
la gestión de la información, técnicas de estudio, entre otras.
Se realizaron otras tres reuniones “en persona”, antes de los 
exámenes celebrados en diciembre, febrero y junio, respecti-
vamente. Se prestó especial atención a aquellas asignaturas en 
las que el estudiante había decidido examinarse en esas fechas. 
Además, se abarcaban las siguientes tareas: evaluación del cum-
plimiento del plan de trabajo previamente establecido en función 
de las necesidades identificadas, abordando las debilidades y 
posibles soluciones, reforzando las actitudes positivas hacia el 
estudio y modificando, si fuera necesario, dicho plan hasta la si-
guiente reunión.
Por otra parte, se realizaron otras tres reuniones “virtuales” des-
pués de conocer las calificaciones de diciembre, febrero y junio, 
respectivamente. En estas, los tutores llevaron a cabo el segui-
miento, retroalimentación y apoyo, y animaron a los tutorizados a 
seguir el plan de trabajo.
La última reunión se realizó para completar el cuestionario de 
evaluación de las necesidades académicas (posttest) y los cues-
tionarios para evaluar las percepciones de los estudiantes sobre el 
programa de tutoría.
Se solicitó el consentimiento informado y el permiso del Co-
mité de Ético Experimental de la Universidad de Sevilla, que 
cumplen con las normas vigentes en España y la Unión Europea.
3.5 Evaluación de la efectividad del programa de 
tutorías 
Los datos obtenidos se analizaron con SPSS versión 21.0 (Field & 
Babbie, 2011). De acuerdo a estudios anteriores (Salinitri, 2005), 
el principal resultado identificado fue el rendimiento académico 
de los alumnos, que se calculó utilizando una variable cualitativa 
(sí/no) que midió el progreso desde la asignatura suspendidas a la 
asignatura aprobada, según los datos proporcionados por la secre-
taría de la Facultad. Mediante el uso de tablas de 2x2 se calculó 
la prueba de chi cuadrado de Pearson (X2). El tamaño del efecto 
se midió mediante el coeficiente de contingencia (rφ, bajo=0,1, 
medio=0,3 y alto=0,5).
Para evaluar el efecto en las diferentes escalas se construye-
ron nuevas variables denominadas progreso en la Escala de 
información, la Escala de comprensión y la Escala de estrate-
gias. La prueba de hipótesis se realizó utilizando la prueba U 
de Mann-Whitney, rechazando la hipótesis nula con p-valores 
<0,05. Para evaluar el tamaño del efecto se utilizó d de Cohen 
(bajo=0,1, medio= 0,3 y alto= 0,8). Como se encontraron diferen-
cias de composición entre los dos grupos en términos de género, 
se realizó un análisis estratificado por esta variable. Este análisis 
permitió contrarrestar diferentes composiciones entre GE y GC y 
por lo tanto, reducir la desviación y aumentar la validez.
Se realizó un análisis descriptivo de las respuestas cerradas de 
los estudiantes del GE, en el cuestionario de percepciones sobre el 
programa de tutoría. Para las preguntas abiertas se realizó un aná-
lisis de contenido por dos miembros del equipo de investigación, 
utilizando Atlas.ti versión 6.3 de (Pope, Ziebland, & Mays, 2000).
Se realizó un análisis descriptivo de las respuestas cerradas de 
los estudiantes del GE en el cuestionario de percepciones sobre el 
programa de tutoría. Para las preguntas abiertas se realizó un aná-
lisis de contenido por dos miembros del equipo de investigación, 
utilizando Atlas.ti versión 6.3 de (Pope, Ziebland, & Mays, 2000).
4 RESULTADOS
La edad promedio en el GE fue de 22,1 años (DE=0,63) y en el 
GC de 22,7 (DE=0,72); No se encontraron diferencias en ambos 
grupos (Z=-0,62, p= 0,535). El GE tuvo 13 mujeres y 9 hombres, 
y el GC 19 mujeres y 3 hombres, y hubo una diferencia estadísti-
camente significativa (X2 [1, 44]=27,01, p=0,000).
4.1 Rendimiento académico (progreso de la 
asignatura suspendida a la asignatura 
aprobada) 
Al final del estudio, el GE había aprobado 60 asignaturas y en 
el CG había aprobado 33. Hubo una diferencia estadísticamente 
significativa a favor del GE en el progreso de asignatura suspen-
dida hacia asignatura aprobada (X2 [1, 175]=17.40, p =0,000, rφ 
=0,30).
4.2 Efecto en las variables recogidas en el 
cuestionario para la evaluación de necesidades 
(información, comprensión y estrategias)
Se obtuvieron grandes tamaños de efecto estadísticamen-
te significativos del programa de tutoría sobre el progreso de 
las puntuaciones en la escala de información, en la escala de 
comprensión y en la escala de estrategias, siendo mayor en la es-
cala de información. Como se encontraron diferencias entre los 
grupos en términos de género, se decidió diferenciar los resulta-
dos en relación a esta variable. El efecto fue mayor en las mujeres 
para el progreso en la escala de información, mientras que fue 
mayor en los hombres para el progreso en la escala de estrategias. 
Por otra parte, el progreso en la escala de comprensión no fue 
estadísticamente significativo en los hombres (Tabla 1).
Las Figuras 2 a 4 muestran el cambio en las puntuaciones me-
dias en estas escalas desde el pretest hasta el posttest; es decir, 
antes y después de la implementación del programa de tutoría, en 
función de la condición y el sexo.
Además, al observar las puntuaciones medias y las desviacio-
nes estándar para cada ítem del cuestionario en pretest y posttest, 
la puntuación media aumentó y la desviación estándar (es decir, 
la variabilidad en las puntuaciones) disminuyó en todos los ítems 
del cuestionario en el GE, mientras que el aumento en las puntua-
ciones medias fue menor en el GC, que tras la intervención siguió 
presentando una gran variabilidad en cuanto a las desviaciones 
estándar de los distintos items (Tabla 2). El ítem que recibió el 
puntaje promedio más alto en el GE en posttest fue “He leído 
el proyecto de la asignatura”, y los que experimentaron mayor 
aumento fueron “He asistido a tutorías de la asignatura para infor-
mación y dudas “ y “Tengo facilidad para el manejo de las bases 
de datos”; por otro lado, los ítems que experimentaron un menor 
incremento en el GE fueron “He asistido a clase de la asignatu-
ra regularmente”, “Comprendo las explicaciones del profesor” y 
“Me resulta fácil generar nuevos conocimientos en base a los ya 
adquiridos”.
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Table 1. Progreso (del prestest al postest) en las distintas escalas sobre la información, la comprensión, y las estrategias para mejorar el rendimiento en 
las asignaturas
Variable
Segmento 
analizado Grupo N*
Rangos 
medios
Suma de 
rangos U Mann-Whitney Z P d
Progreso en la 
Escala de 
Información
Muetra completa EG 87 12.41 11084.50 399.50 -10.37 .000 2.01
CG 88 49.04 4315.50
Mujeres EG 49 101.40 4968.50 176.50 -8.83 .000 2.08
CG 80 42.71 3416.50
Hombres EG 38 20.20 995.50 49.50 -2.99 .002 1.41
CG 8 10.69 85.50
Progreso en la 
Escala de 
Comprensión
Muetra completa EG 87 108.74 9460.00 2024.00 -5.94 .000 .85
CG 88 67.50 5940.00
Mujeres EG 49 88.71 4347.00 798.00 -6.37 .000 1.05
CG 80 50.48 4038.00
Hombres EG 38 23.79 904.00 141.00 -.34 .369 .12
CG 8 22.13 177.00
Progreso en la 
Escala de 
Estrategias
Muetra completa EG 87 103.96 9044.50 2439.50 -4.15 .000 1.37
CG 88 72.22 6355.50
Mujeres EG 49 76.57 3752.00 1393.00 -2.75 .003 .61
CG 80 57.91 4633.00
Hombres EG 38 25.04 951.50 93.50 -1.70 .045 .83
CG 8 15.19 129.50
Nota: Se refiere al número de asignaturas suspendidas por los participantes.
Figura 2. Progreso del pretest al posttest en la puntuación media de la escala de información, en función del género y de la condición
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Figura 3. Progreso del pretest al posttest en la puntuación media de la escala de comprensión, en función del género y de la condición
Figura 4. Progreso del pretest al posttest en la puntuación media de la escala de estrategias, en función del género y de la condición
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4.3 Resultados de la evaluación de las percepciones 
de los estudiantes sobre el programa de tutorías
La respuesta de los estudiantes en el GE, sobre las mejoras perci-
bidas con la tutoría fue muy positiva con respecto a su adecuación, 
temporalización, efectividad del programa. Se calificaron todos 
los ítems por encima de cuatro, destacando aquellos relacionados 
con la idoneidad del programa de tutoría, aunque los ítems “La 
información recibida antes de iniciar las tutorías me ha parecido 
adecuada” y “He aprendido técnicas de estudio” obtuvieron algu-
na valoración negativa (Tabla 3).
En las respuestas abiertas, 12 de los 22 estudiantes (55,4%) hi-
cieron comentarios. En 11 casos eran positivos: seis se refirieron 
a la “Ayuda que han recibido por parte de los tutores”, cinco se re-
ferían al “Interés del profesorado por sus estudiantes tutorizados”, 
y uno criticaba la frecuencia de tutorías (“E5: Hubiera deseado 
más tutorías”).
La mayoría de los estudiantes valoraban la ayuda recibida por 
parte de los tutores para superar las dificultades educativas y 
emocionales, para enfocar mejor las técnicas de estudio y para 
aprovechar y usar más el recurso tutorial. Algunos estudiantes 
consideraron que la tutoría también podría servir al profesorado 
para tener un mayor conocimiento de sus estudiantes:
E8: […] creo que la capacidad emocional para so-
brellevar los problemas es lo que más he desarrollado. 
Gracias por ayudarme a enfocar mejor los estudios.
E6: Las tutorías me parecen una idea excelente para 
orientar al alumno al estudio de la asignatura y una 
forma de que el profesorado conozca mejor a los estu-
diantes: sus inquietudes, sus problemas, etc. 
E7: Me gusta que me pregunten por mi situación y 
se preocupen.
Otros estudiantes, en cambio, se referían positivamente al in-
terés del profesorado por sus estudiantes tutorizados, como se 
observa en alguno de los comentarios:
E1: Es la primera vez que un profesor está tan pen-
diente de mis estudios.
E2: Nunca pensé que el profesorado fuera a molestar-
se en ayudar a los alumnos con asignaturas suspensas. 
Enhorabuena.
E20: La tutora ha estado pendiente de mí durante 
todo el curso. Gracias.
Tabla 2. Diferencias en las puntuaciones medias y desviaciones estandar obtenidas para cada uno de los items de entre el pretest y el posttest, y entre 
las dos condiciones experimentales
Evaluación 
inicial (pretest)
Evaluación 
final (posttest)
 GE Media ± 
DE
GC Media ± 
DE
GE Media ± DE GC Media ± 
DE
1. He leído el programa de la asignatura 3.52 ± .87 3.28 ± .99 4.86 ± .35 3.60 ± 1.05
2. He comprendido el programa 3.54 ± .90 3.39 ± 1.25 4.68 ± .50 3.60 ± 1.16
3. He asistido a clase de la asignatura regularmente 3.24 ± 1.11 3.20 ± 1.16 3.47 ± 1.08 3.24 ± 1.28
4. He asistido a tutorías de la asignatura para información y dudas 2.08 ± 1.19 1.91 ± 1.07 4.53 ± 0.63 1.97 ± 1.06
5. Tengo claras las actividades a realizar en la asignatura 3.61 ± .87 3.55 ± 1.01 4.57 ± .52 3.64 ± 1.02
6. Tengo claro cuál es el material a utilizar 3.70 ± 1.00 3.72 ± 1.03 4.56 ± .50 3.83 ± 1.04
7. Tengo claros los criterios de evaluación 3.57 ± 1.00 3.59 ± 1.15 4.62 ± .51 3.72 ± 1.10
8. Comprendo las explicaciones del profesor 3.67 ± .93 3.33 ± 1.09 3.98 ± .85 3.50 ± 1.09
9. Comprendo los contenidos de la asignatura 3.77 ± .87 3.66 ± .76 4.28 ± .68 3.75 ± .78
10. Tengo facilidad para memorizar el contenido de la asignatura 3.22 ± .95 3.02 ± .84 3.70 ± .70 3.19 ± .83
11. Me resulta fácil aplicar los conocimientos para resolver un 
problema o caso práctico 3.30 ± .88 3.11 ± .73 3.83 ± .70 3.22 ± .75
12. Me resulta fácil generar nuevos conocimientos en base a los ya 
adquiridos 3.38 ± .78 3.17 ± .73 3.86 ± .73 3.26 ± .77
13. Tengo facilidad para el manejo de las bases de datos 2.71 ± 1.15 2.78 ± .84 4.11 ± .83 3.02 ± .88
14. Tengo facilidad para buscar información en la biblioteca 3.45 ± .82 3.60 ± .78 4.37 ± .70 3.62 ± .76
15. Planifico el tiempo de estudio 3.18 ± .96 2.83 ± .94 4.45 ± .57 2.94 ± .96
16. Dedico tiempo suficiente al estudio 3.01 ± .83 3.07 ± 1.00 4.37 ± .61 3.09 ± 098
17. Tengo facilidad para realizar los exámenes tipo test 2.67 ± 1.02 3.24 ± 1.02 3.47 ± .79 3.35 ± 1.03
18. Tengo facilidad para responder a las preguntas de desarrollo 3.26 ± .95 3.07 ± .99 3.89 ± .77 3.12 ± .99
19. Tengo facilidad para redactar los trabajos de la asignatura 3.54 ± .83 3.41 ± 1.06 4.03 ± .67 3.47 ± 1.07
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5 DISCUSIÓN
Autores previos afirman que hay una emergencia en el diseño, 
implementación y evaluación de programas de tutoría para estu-
diantes universitarios. Por lo tanto, la principal fuerza de nuestro 
estudio es que ha sido evaluada la efectividad de un programa de 
tutoría original utilizando un diseño experimental longitudinal y 
aleatorizado (Crisp & Cruz, 2009; Meinel et al., 2011).
Además, podemos decir que hemos validado la principal hipó-
tesis de estudio, dado que el programa de tutoría ha permitido a 
los estudiantes del GE aprobar el 69% de las asignaturas suspen-
didas, en comparación con el 37,5% en el GC, mejorando así el 
rendimiento académico en el GE, lo que demuestra su efectividad 
(DeLapp et al., 2008; Jeffreys, 2001; Salinitri, 2005).
Por otro lado, validamos la segunda hipótesis, ya que, utilizan-
do instrumentos confiables, encontramos beneficios del programa 
de tutoría en las competencia académicas y en las estrategias 
para mejorar el rendimiento. De hecho, el GE, con respecto al 
GC, mostró mejoras de gran magnitud en la adquisición de in-
formación sobre asignaturas, comprensión de la información 
proporcionada y estrategias para mejorar el rendimiento académi-
co (Crisp & Cruz, 2009; Fernández et al., 2011).
Las mujeres mostraron un mayor progreso que los hombres, 
en la información sobre las asignaturas y comprensión de la in-
formación proporcionada. En cambio, los hombres mostraron un 
mayor progreso que las mujeres en la adquisición de estrategias 
para mejorar el rendimiento académico. A este respecto, deben 
realizarse estudios futuros, para saber si debe tenerse en cuenta 
cualquier posible diferencia de género en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje al elaborar estrategias de tutoría.
Siguiendo con las habilidades y estrategias académicas de los 
estudiantes, encontramos que las mayores dificultades presenta-
das al inicio, estaban relacionadas con la asistencia a la tutoría 
para aclarar dudas, los exámenes con preguntas de opción múl-
tiple (que usaban la mayoría de profesores de la facultad) y las 
relacionadas con el manejo de bases de datos. Particularmente 
sorprendente es la falta de tiempo dedicado a estudiar y a pla-
nificar el estudio, y la falta de asistencia a clases. Por otro lado, 
aunque haber leído el proyecto de la asignatura no fue uno de los 
ítems peor puntuados inicialmente, la importancia dada por los tu-
tores a esta actividad ha podido influir en la puntuación otorgada 
en el posttest a los ítems “He leído el proyecto de la asignatura” y 
“He comprendido el proyecto de la asignatura” que fueron los que 
obtuvieron mayor puntuación media en el GE.
Se observó una disminución de las desviaciones estándar en 
todos los resultados del posttest en el GE, a diferencia del GC 
que mantuvo la misma variabilidad que en el pretest, lo que re-
fleja una mayor uniformidad en las opiniones de los estudiantes 
del GE después de la intervención. Esto podría estar relacionado 
con la adecuación del programa de tutoría, ya que los tutores lle-
varon a cabo una planificación previa y reuniones periódicas de 
seguimiento, lo que permitió una aplicación uniforme del mis-
mo (Guerra-Martín, 2015; Theobald & Mitchell, 2002; Zabalza, 
2011).
Otro objetivo del estudio fue determinar la opinión de los estu-
diantes sobre el programa de tutoría, la cual ha sido muy positiva. 
Así pues, los estudiantes destacan su relevancia y su efectividad, 
aunque habrían querido mejorar el enfoque en las habilidades de 
estudio. Entre las percepciones de los estudiantes, se destacó la 
ayuda del tutor al estudiante y el alto interés mostrado por los 
profesores (Jeffreys, 2001; Salinitri, 2005), en oposición a los re-
sultados obtenidos por Lee, Anzay y Langlotz (2006), donde uno 
de las quejas de los estudiantes era la falta de disponibilidad del 
tutor.
Por otra parte, la mayoría de los estudiantes valoró el interés 
de los profesores y el apoyo brindado por ellos, no sólo acadé-
micamente, sino también emocionalmente y también declararon 
el beneficio del programa para los profesores a los que podría 
ayudar a entender mejor a sus estudiantes. Esta situación podría 
reflejar los beneficios psicosociales de la tutoría y cómo va más 
allá del modelo tradicional de tutoría, hacia el modelo recípro-
co (Arbizu et al., 2005; Arco-Tirado et al., 2011; Jeffreys, 2001; 
Ítem Mínimo Máximo Media DE
Adecuación de la estrategia de tutorización
1. La información recibida antes de iniciar las tutorías me ha parecido adecuada 2 5 4.27 .83
2. El contenido de las tutorías se adapta a mis necesidades 4 5 4.55 .51
3. Considero que el tutor se ha esforzado para ayudarme 4 5 4.82 .40
4. Considero que el tutor tiene suficiente preparación para realizar esta actividad 4 5 4.86 .35
5. Recomendaría a otros estudiantes estas tutorías 4 5 4.82 .40
6. En general estoy satisfecho con las tutoría 4 5 4.77 .43
Temporalización de las tutorías
7. El horario de las tutorías me ha parecido adecuado 3 5 4.55 .60
8. La frecuencia de las tutorías me ha parecido adecuada 3 5 4.64 .58
9. El número de tutorías me ha parecido adecuado 3 5 4.50 .67
Mejoras percibidas por los estudiantes
10. He mejorado mi utilización del tiempo 3 5 4.64 .58
11. He mejorado mi organización relacionada con el estudio 3 5 4.36 .66
12. Me ha ayudado a seleccionar mejor mis objetivos en función de mis posibilidades 4 5 4.68 .48
13. He aprendido técnicas de estudio 2 5 4.05 .95
14. Me ha ayudado a reflexionar sobre mi actividad académica 3 5 4.64 .58
15. He podido analizar los aspectos en los que debía mejorar 3 5 4.64 .66
Tabla 3. Respuestas la cuestionario de valoración de las percepciones de los estudiantes sobre el programa de tutorías. Estadísticos descriptivos
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Jones & Brown, 2011; Phinney et al., 2011). Diversos autores 
coinciden en que los tutores deben crear una atmósfera que fa-
cilite el aprendizaje y ofrecer ayuda frente a las condiciones de 
estrés o la baja autoestima conducentes a un mal aprendizaje y 
rendimiento académico (Gibbons, Dempster, & Moutray, 2008; 
Mete & Yildirim, 2008).
En resumen, a partir de los hallazgos de nuestro estudio, po-
dríamos decir que el programa de tutoría realizado ha influido 
positivamente en el proceso de aprendizaje y en la finalización de 
los estudios de los estudiantes (Arbizu et al., 2005; Guerra-Mar-
tín, 2015; Watts, 2011). 
Dobinson (2006) enfatizó la importancia del apoyo y la aten-
ción a los estudiantes, para que puedan completar sus estudios, 
considerando fundamentales las reuniones regulares para lograr 
el éxito académico. En nuestro trabajo, cada estudiante recibió un 
total de nueve reuniones formales y regulares, junto con otras que 
fueron demandadas (informales).
6 LIMITACIONES
En primer lugar, aunque hubo una selección aleatoria de estudian-
tes, habría sido deseable controlar el sexo y emparejar los dos 
grupos sobre la base de esta variable. Sin embargo, dado que en 
los estudios de enfermería se inscriben principalmente mujeres, 
esto no fue posible, por lo que para controlar este posible sesgo, el 
análisis de resultados se ha realizado por sexo. En segundo lugar, 
el cuestionario aplicado fue autoadministrado durante la tutoría, 
lo que pudo afectar en las respuestas de los participantes. Sin em-
bargo, pensamos que el interés de los profesores colaboradores 
en conocer el efecto real del programa, ha permitido reducir este 
sesgo y aumentar la validez del estudio. En tercer lugar, aunque 
se hicieron varias reuniones de equipo para dar seguimiento a la 
implementación y evaluación del programa, podría ser interesante 
diseñar un registro de contactos para registrar las características 
de la tutoría y la duración de la reunión. De esta manera, po-
dríamos correlacionar el tiempo de tutoría con la efectividad del 
programa (Campbell & Campbell, 1997; Crisp & Cruz, 2009). En 
cuarto lugar, la muestra podría ser  pequeña para justificar la ge-
neralización de las conclusiones y sería conveniente ampliar más 
su tamaño en los próximos estudios. En el futuro, las variables 
podrían ser controladas con una mayor sistematización y com-
prensión, ya que los resultados obtenidos podrían depender de 
posibles factores (motivación, apoyo familiar, clases de refuerzo, 
etc.), que pueden influir para aprobar la asignatura y no solo en la 
implementación del programa. Finalmente, aunque encontramos 
diferencias por sexo, no es posible sacar conclusiones basadas en 
esta variable, con el análisis de los datos presentados.
7 CONCLUSIONES
La relevancia de este trabajo está en reforzar la tutoría como una 
estrategia fundamental para lograr el éxito académico, lo que está 
relacionado con la calidad y la excelencia en el contexto de la 
Educación Superior. Este uso de la tutoría como una herramienta 
útil para estudiantes y profesores sirve para mejorar el rendimien-
to académico de los estudiantes con asignaturas suspendidas. La 
estrategia basada en el modelo individual de tutoría académica, 
centrada en la relación entre tutor y alumno, en la que el profe-
sor experto es un orientador/asesor del estudiante, ha demostrado 
ser eficaz. Además, los estudiantes han evaluado positivamente el 
programa de tutoría, destacando el interés de los tutores.
Además, el desarrollo de un cuestionario para la evaluación de 
las necesidades ha sido útil para determinar las necesidades de 
formación de los estudiantes y para evaluar el progreso a lo largo 
de la tutoría.
Dado que los estudiantes de enfermería suelen encontrar di-
versas dificultades, durante el desarrollo de su carrera académica, 
que pueden afectar a su rendimiento y suponer el abandono de los 
estudios, con este trabajo se aportan evidencias de una estrate-
gia que puede mejorar el rendimiento académico, ayudarles en el 
proceso de aprendizaje, en el progreso de sus estudios y en la su-
peración de asignaturas suspendidas, contribuyendo al desarrollo 
de esta importante línea de investigación.
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